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Ⅰ．問題と目的
　近年の医療技術などのめざましい進歩により、学
齢期の子どもたちの障害が重度・重複化してきてい
ることが教育や療育、医療の場で言われるように
なってきた。中央教育審議会の「特別支援教育を推
進するための制度の在り方について（答申）」によ
ると、盲・聾・養護学校の小・中学部においては、
児童の約半分にあたる 43.3％が重複障害学級に在籍
していることが示されており、障害の重度・重複化
への対応は喫緊の課題とされている（中央教育審議
会，2005）。
　障害の重い子どもとの係わり合いでは、土谷
（2006）が指摘するように、身体の動きや視覚や聴
覚等の感覚に障害がある場合には、その見えにくさ
や動くことに対する制限から外界からの刺激を受け
取ること自体が難しく、周囲の情報を得ることに大
きな制約がある。またそういった制約からできる動
きや活動にも制約がでてくる。加えて知的に障害が
ある場合には、他者からの働きかけや周囲の状況の
変化などを理解することが難しい場合が多い。そう
いった障害の重い子どもの実態から「わかりにくさ」
「できることの制約」「身体表現やコミュニケーショ
ンにおける発信の困難」が他者に対して受動的・依
存的にならざるを得ない状況をもたらすこととなる。
さらにそれらが原因となって周囲の人と共に取り組
む活動（共有する活動）が持ちにくくなり、周囲と
繋がることが乏しくなると述べられている。とりわ
け視覚に障害がある場合には、その見えにくさから
外界の情報を得ることに大きな制約が生じ、情報の
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収受や理解に困難を伴うのみならず、そこからくる
外界の状況や変化を理解することの困難さからの不
安もあいまって自発的な表出が乏しくなり、他者と
のやりとりが困難になる。そして他者とのやりとり
が困難なために、他者と共に取り組む活動が成立ま
たは展開しにくくなると考えられる。
　筆者が係わりを持った対象児は、視覚障害と知的
障害を併せ有している。視覚障害のために、その見
えにくさから視覚的な情報を得ることに大きな制約
がある。そのために周囲の状況を知ることやその変
化に対応することが難しい。また知的障害のために
他者からの言葉のみによる働きかけを理解すること
や他者の意図を理解することに困難さがあり、他者
からの働きかけに拒否的・防御的になることもあっ
た。係わり合い当初、対象児は折り紙を頭上にかざ
し光に反射させて見るような自己循環的な活動をし
ていることが多く、物への働きかけは限定的で、自
ら他者に対して何か表出することや他者と共に活動
をしようとすることは少なかった。抱っこを求める
時や何か自分の欲しいものを求めるときは他者に対
して要求することはあるが、それが叶うと一人で活
動することが多かった。
　対象児のそのような様子から、対象児が他者と注
意を共有したりコミュニケーションをとったりする
ことや他者を通して外界の情報を得たり外界に働き
かけたりするようになるためには、係わり手との活
動を共有すること、そしてその活動で楽しい経験を
共有することが重要なのではないかと考えた。係わ
り手と共にそのような共同活動をすることで、子ど
もが係わり手（他者）に興味や関心を抱くきっかけ
になるのではないかと考えた。「共同活動」とは、
中村（2010）が、「共同的活動（joint activity）とは、
子どもとの活動のレパートリーの中で子どものイニ
シアチブをもとに、子どもと係わり手が共有し合う
活動テーマを作り出し、その活動あるいは行為を一
緒に実行することである。」と指摘している。その
ような共同活動をすることによって得られた係わり
手への安心感から、係わり手を通して外界へと意識
が向かい、一人では限定的でなかなか拡がることの
なかった活動空間や活動レパートリーが拡大してい
くことになるのではないか。
　齋藤・岡澤（2014）は、障害の重い子どもたちと
の係わり合いにおいて、「コミュニケーション（特に
子どもの意思の表出に重点をおいた教育的な係わり
合い）を重ねていくことが、子どもが外界に注意を
向け、外界のヒトやモノと繋がっていくために重要
である」と指摘している。共同活動を通して、子ど
もが係わり手と注意を共有し一緒にモノを操作した
りイメージを共有したりすることで、外界のヒトや
モノと繋がることができ、そうすることで安心して
自由に活動できる場や活動のレパートリーが拡がる
ことになる。そしてそのことによって、今後の子ど
もの生活をより豊かにすることにつながるのではな
いだろうか。
　そこで本研究では、以下の 2 点を研究目的とした。
すなわち 1 点目は、視覚障害に知的障害を併せ有す
る子どもとの教育的係わり合いを振り返ることを通
して、共同活動の展開の様相を明らかにすることで
ある。加えて 2 点目として、共同活動の展開様相の
分析を通して、共同活動の展開に関わる係わり手の
在り方について明らかにすることである。
Ⅱ．方法
１．対象児
　⑴　年齢・所属・家族構成
　係わり合い開始当時（2015 年 2 月）、10 歳 1ヶ月
の女児（以下、『Vs』と記す）。盲学校の重複障害学
級に所属する 5 年生である（保護者の送迎による自
宅通学）。家族構成は、父、母、本人、弟（小学校
1 年生）の 4 人家族である。
　⑵　障害状況について
　ハーラーマン・ストライフ症候群（Haller-
mann-Streiff Syndrome：HSS）と診断されている。
ハーラーマン・ストライフ症候群とは、新生突然変
異に基づく常染色体優性遺伝子異常による疾患だと
考えられている。世界でも 150 例程度の報告しかな
く、近年でもおよそ 200 例以上という診断数しか予
想されていない（村田，2013）。特徴としては、先
天性白内障、鳥様の顔貌、均整のとれた低身長や、
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両側小眼球症、薄い頭髪・眉毛・睫毛、歯牙形成異
常などの症状を参考に、臨床診断される。このうち、
知的障害を有する者は全体の約 15％である。乳児
期以降の生命・知的予後は比較的良好であるが、継
続的な歯科、眼科的管理が必要となる。
　⑶　視覚について
　視力は 0.06 の弱視で、矯正眼鏡をかけている。
ものを見るときは鼻先に付けるようにして近づけて
見る。活動中のものの提示は 30cm くらいの距離で
行うことが多いが、街灯の光等には 2m ほど離れた
ところからでも気付き、向かっていくことがある。
照明やペンライト、太陽の光などの強い光を見るこ
とが多く、光を受けて光るホイル折り紙や光を反射
させるホログラムシート、光を通すセロハンなどを
用いて活動することが多い。具体的には、ホログラ
ムシートやホイル折り紙を口元に当てて、裏から指
でなでるようにしてその光の反射を見たり、セロハ
ンは頭上にかざすようにして持ち、天井の照明の光
を透かして見たりしている。
　⑷　コミュニケーションについて
　受信方法は、「ミルク飲みにいこう」のような普段
から行っていることについては、言葉かけを聞いて
行動に移すことができるが、初めて行う活動や経験
した事柄でも初めて聞く言い回し等では言葉がけの
みで理解することは難しい。その際は実物を見せた
り、実際にやって見せたりして伝えると理解するこ
とができる。
　発信手段としては、何かして欲しい時に係わり手
の手をその場所に持っていったり、一緒に遊びたい
時にその場でジャンプしたりする。また、ミルクを
飲みたい時に「ミルク」、係わり手への要求の際に
「抱っこ」「立って」等と具体的に伝えたり、「してく
ださい」「するの」や散歩に行きたい時に「ぼうし」
と言ったりする等、発語で要求する。家族や係わり
手が発した言葉を音声模倣する場合がある。のりを
塗りながら「ぬりぬり」、綿状のものを触りながら「ふ
わふわ」など、動作や感触を擬音語で表すこともあ
る。単語での表現がほとんどで、時に二語文での発
信も確認できるが、三語文または文での発信は見ら
れない。表情は豊かであり、嬉しい・悲しいなどの
感情を係わり手が Vs の表情から読み取ることがで
きる。
　⑸　知的面について
　日常的に繰り返し行われている事柄については、
両親や係わり手の簡単な言葉がけに応じ、それに
伴った行動を起こすことができる。初めて行うこと
については、言葉だけでの理解は難しい。写真を見
てそれが何かを理解することはできるが、その写真
に含まれる叙述や状況、見通しのようなサインや合
図を理解することは難しい。具体的には、ライトの
入った箱にライトの写真がついていた際に、その貼
られた写真を見てライトであるということを理解し
て「ライト」と発するが、「ライトが箱の中に入って
いる」という意味を理解することは難しいようで、
箱を開けるのではなくその写真を見て「ライト」と
何度も要求していた。
　⑹　運動面について
　粗大運動については、歩行やソファの上り下りを
一人ですることや、片手をつないだ状態でジャンプ
やスキップをすることができる。微細運動について
は、紙を折ったり破いたり、シールをはがしたり、
係わり手と一緒にはさみを持って切ることができる。
具体的には、折り紙を折る際には角と角を合わせた
り大きさや形を意識したりして折るのではなく、手
の中で紙を畳むようにした際に折れたところで折り
曲げている。またシールを貼る際には、手元を見ず
に貼っていることが多い。小分けのシールを貼る時
は、シール同士が重なって貼られる等、貼る際に位
置を意識して貼っている様子は見られなかった。ホ
ログラムシールを貼る際は、両手で押し付けるよう
にして貼っているが、しわになると貼りなおす様子
からきれいに貼ろうと意識しているようである。
　⑺　食事について
　エンシュアリキッド（高カロリー栄養剤）をほ乳
瓶で摂る。学校ではスープをすする様子が見られて
いる（中村，2016）。係わり合いの中では、お茶の
時間に係わり手が持っているマグカップに顔を近づ
けて息を吹きかける様子や、係わり手が食べている
もののにおいを嗅いだり、触ったり、食べる仕草を
真似するように口を動かす様子が見られる。
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２．係わり合いの方法
　⑴　期間・頻度・場所について
　本論で述べる係わり合いの期間は、2015 年 2 月
から 2016 年 1 月であり、係わり合いは現在も継続
中である。途中、9 月の 1ヶ月間は、筆者の教育実
習のために係わり合いを中断した。第一筆者が週に
1 度 Vs の自宅を訪問し、主に自宅のリビングにて
2 時間～4 時間程度の係わり合いを計 31 回行った。
第二筆者は、月に一度自宅を訪問し、第一筆者とと
もに係わり合いを行った。
　⑵　係わり合いの基本方針および方略
　筆者らと Vs が共同活動をすることを通して、Vs
の限定的であった活動空間や活動レパートリーを拡
大していくことを目標とする。そのためには、まず
は筆者と Vs との間で安心して活動に取り組むこと
ができるような関係が形成されることが重要である
と考え、Vs の活動に寄り添う形で筆者は一緒に活
動を行うことを基本方針とした。
　ここでいう「寄り添う」とは、Vs の自発的な活動
展開を妨げることなく、Vs の興味のあることやや
りたいことを尊重し、その活動展開が滞ることがな
いように支援していくことである。このことは、
Vs がものに対してどのように働きかけているのか
を筆者が理解することで、筆者が Vs に対してどの
ようにかかわりを持つことができるのかを知ること
が一つの目的であった。
３．研究・分析の方法について
　⑴　データについて
　Vs との係わり合いは毎回、デジタルビデオカメ
ラに記録し、さらに係わり合い後に筆記記録を残し
た。現時点で 23 回分のビデオ記録と、A4 用紙 100
枚程度の筆記記録がある。また、1 回目と 2 回目の
活動には、2014 年度に Vs と係わっている学生が同
伴している（関根，2015）。さらに全 31 回のうちの
8 回に第二筆者が同伴している。
　⑵　記録・分析の方法について
　経過の分析については、係わり合いの場面を記録
したビデオ映像と毎回の係わり合い後にビデオを見
返しながら書いた筆記記録を用いて行った。本文中
のエピソードは、筆記記録を見ながら共同活動の具
体的場面を選定し、そのビデオ映像を見返してより
詳しく記述するという方法をとった。
Ⅲ．結果
１．活動の全体像
　はじめに、これまでの係わり合いで Vs が取り組
んできた活動について記述する。2015 年 2 月 24 日
から 2016 年 1 月 12 日までの 31 回の活動を通して、
活動を記録したビデオ映像と活動後に活動を振り
返って作成した筆記記録を基に、Vs が複数回取り
組んだ活動について、その際に扱ったもの（玩具や
教材など）とその扱い方を基に分類すると全 18 種
類になり、次のような表（Table.1）になる。
　この表は、左列には活動をその種類別に分類した
系統名（「視覚系」「音・振動系」「身体接触・やりと
り系」）を記述した。中央列は「抱っこ」「高い高い」
など左列の系統に当てはまる活動の名称を示し、右
列にはその活動の概要を記述した。例えば「高い高い」
では、「『1、2 の 3』のかけ声に合わせて天井の照明
めがけて体を持ち上げる」というように、その活動
の内容についての説明が書かれている。
　Table.1 をもとに、表に記した活動を時系列にし
て活動の変遷表を作った（Table.2）。この表は、筆
記記録での記述を参考にビデオ記録を振り返り、ど
の日にどんな活動があったのかを表にしたものであ
る。その表から Vs が行った全活動のうち、複数回
取り組まれたものを選定して表にし、またその活動
を種類別に分類した。分類の仕方として、①視覚系
とは、ライトの光や色、反射等を作り出すなど Vs
が目の前に置いたり接近させたりして行う活動であ
る。②音・振動系とはモノを折り曲げたりはじいた
りして音や揺れを作り出し、それを受ける活動であ
る。③身体接触・やりとり系とは、係わり手と身体
が触れ合うような活動や係わり手と一緒にモノを操
作したり交互に操作したりすることに発展させるこ
とができた活動という視点で分類した。それぞれ「視
覚系」には、反射遊び、ホログラムシート・ペンラ
イト、色紙貼り、ビーズ付け、スイッチライト、ビー
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Table. 1　Vs の行った活動
系統名 活　動 内　　　容
視覚系
反射遊び ホログラムシールやホイル折り紙を折り曲げたり、指ではじいたりすることで生じる光の反射を眺める遊び。
ホログラムシート・ペ
ンライト
Vs が持っているホログラムシートに筆者がペンライトの光をあてる。Vs は
そのライトを受けて、折り曲げたり指ではじいたりして光り方を見る。また、
ライトの光を照らす反対側から透かして見るようにする時もある。
色紙貼り
ホイル折り紙を黒いボードに貼付ける。Vs の「のりするの」を受けて、筆者
が折り紙にのりをつける。糊付けされたものを筆者から Vs が受け取り、ボー
ドに貼る。
ビーズ付け
透明のラミネートシートにスパンコールをのりで貼付け、できあがったもの
を光にあてて見る。Vs の要求を受けて、筆者がラミネートシートにのりを
塗り、Vs がそこにスパンコールを貼り付ける。
スイッチライト スイッチライトの明かりを Vs と筆者でつけたり消したりする。
ビーズ落とし スイッチライトの上にビーズを落として、光に反射するビーズの光を見たり、ビーズがライトに当たった音を聴いたりする。
シール貼り 黒いボードにシールを貼る。ピンク色の◯印をつけておくと、その印に合わせてシールを貼る場合もある。
ホログラムシール貼り ホログラムシートの裏面にのり付けしたものを用意し、それを黒いボードに貼付ける。
フィルム貼り
画用紙やボードに穴を開けて、そこにセロハンやホログラムシートを貼り付
け、それに光をかざして見る。Vs の「ぺったんするの」を受けて、筆者がボー
ドの穴の周りにのりを塗る。その後 Vs がフィルムを貼る。また「あなあけ
るの」と言われた際には、筆者が画用紙にはさみで穴を開ける。Vs が「きら
きらちょっきんきん」と言った際には、穴の大きさやフィルムの形を Vs が
求める形に併せて筆者が切る。
輪飾り作り
短冊状の折り紙をつなげて輪飾りを作る。完成したものを光にかざして見た
り、風になびかせて音が鳴るのを聴いたりする。Vs の要求を受けて、筆者
が短冊の端にのりをつける。のりの付いていない端をのりを付いている端に
くっつけて輪を作る時や、2 つ目以降の輪を作る際には、筆者のガイドを受
けて Vs が一緒に貼り付けたり輪に通したりする。
音・振動系
歌
歌を歌う。学校で習った歌や童謡が中心であるが、たまにオリジナルの歌を
歌うこともある。活動の最中に鼻歌のように歌うことやハミングのようにし
て歌うことが多い。
唇部振動遊び 両手でまっすぐに張りつめたホログラムシートやセロハンに口をつけ、声を出して息を吹きかけることで振動させる。
ラミネートシート曲げ ホログラムシートやセロハンをラミネート処理したものを折り曲げて音を鳴らしたり、ペラペラと頭上であおぐようにして音を鳴らしたりする。
紙破り
ホイル折り紙等を破る。細かくちぎるというよりも、一枚の紙を 2 つに縦裂
きにする。破った際に「びりびりー」と音を真似したり、その感触に注目し
ている様子がある。
身体接触・
やりとり系
抱っこ 向き合って抱っこする場合と、横抱きをする場合がある。
高い高い 「1、2 の 3」のかけ声に合わせて天井の照明めがけて体を持ち上げる。筆者のかける言葉や筆者とのやりとりに笑顔を見せることがある。
ラミネートシートによ
る共同音遊び
Vs と筆者で一つのラミネート処理したカードを一緒に持って音を出したり、
Vs と筆者で音のかけ合いをするように鳴らしたりする。
リズム遊び
身体を揺らしたりタッピングしたりしてリズムを作る。または Vs と一緒に
箱等を叩いたりしてリズムをとる。これらのリズム遊びの際に Vs が作り出
すリズムに合わせて筆者が歌を歌う。
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ズ落とし、シール貼り、ホログラムシール貼り、フィ
ルム貼り、輪飾り作りの計 10 種、「音・振動系」には、
歌、唇部振動遊び、ラミネートシート曲げ、紙破り
の計 4 種、「身体接触・やりとり系」には、抱っこ、
高い高い、ラミネートシートによる共同音遊び、リ
ズム遊びの計 4 種が分類された。
　またその日の活動の中で、一度でも活動が見られ
た場合は◯で示し、よく見られるような活動の場合
は◎で示した。加えて毎回の係わり合いの中におい
て、よく見られるだけでなく、よく集中している様
子が見られたり、それが発展したり繰り返し行われ
るなどして、その日の活動の中で特に熱心に取り組
んだ活動というものが見られた。これらはその日の
ハイライトとも言えるような活動であり、●で示し
た。
　ところで、ここではビーズ落としが視覚系に位置
づけられているが、ビーズがライトに反射する光を
味わいながら、ビーズをライトの表面に落として音
や振動を味わうという音・振動系の側面も持ち合わ
せている。また、ホログラムシート・ペンライトを
している場合でも、作り出した光を味わうという視
覚系の側面の他に、係わり手とやりとりする側面も
持ち合わせている。このように Vs の
活動は、光の受容、音や振動の受容、
人とのやりとりなど複数の側面を持ち
合わせているものが確認できた。
2．共同活動の様相
　土谷（2002）は、盲難聴児との係わ
り合いの経過から「係わり合う中で係
わり手自身にどのように子どもに対す
る理解が生まれるか」を明らかにする
ことを目的に、対象児の活動（遊び）
種の質的変化や関係性をベン図を用い
て記述している。さらに、ベン図によっ
て明らかになった活動特徴から、対象
児の取り組む活動の如何なる側面が係
わり手とのやりとりへと繋がっていっ
たのかを示すことを目的に、「触覚・空
間把握系―音・振動系」を横軸に、「ヒ
トとのやりとり系―感覚受容・味わい系」を縦軸に
作成した座標軸上に子どもの取り組んだ活動を配置
して分析し、子どもと活動を共有することを通して
子どもを理解する経過、その理解を土台にさらなる
係わり合いを展開していく経過を、具体的なエピ
ソードとともに記述していった。
　本稿においても、こうした土谷の分析視点を援用
して Vs との活動をベン図と座標軸で表した。
　⑴　活動の複合特性
　上述したように、Vs の活動を種類別に分類して
いくと、係わり合いを続けていく中で、活動の中に
いくつかの特性を持っているもの（複合特性）があ
ると考えられた。その関係性をベン図（Fig.1）に
表した。複数の特性を持った活動の中から代表的な
ものを取り上げて以下に説明する。
　①視覚系＋身体接触・やりとり系
　これは、ベン図（Fig.1）の、上の円と左下の円
の二つが重なる部分 A に入る活動のことである。
具体的には、スイッチライト、ホログラムシート・
ペンライト、色紙貼り、ビーズ付け、シール貼り、
ホログラムシール貼り、フィルム貼りがそれに当た
る。フィルム貼りは視覚系に分類されていたが、フィ
Fig. 1　ベン図による活動種の分類
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ルムのついたボードを光にかざして色の違いを楽し
むという側面の他に、Vs の「のりするの」という発
信を受けて筆者がボードに穴を開けて、穴の周囲に
のりを塗り、その後 Vs がそこに選んだフィルムを
貼るというような、筆者とやりとりをする側面も併
せ持っている。
　②視覚系＋音・振動系
　Fig.1 の上の円と右下の円の二つが重なる部分 B
に入る活動のことである。具体的には、ビーズ落と
しがそれに当たる。ビーズ落としは視覚系に分類さ
れていたが、ビーズがスイッチライトの光に反射す
るのを楽しむことの他に、落としたビーズがライト
にあたり音が鳴るのを聴くという側面も併せ持って
いる。
　③音・振動系＋身体接触・やりとり系
　Fig.1 の右下の円と左下の円の二つが重なる部分
C に入る活動のことである。具体的には、抱っこ、
ラミネートシートによる共同音遊び、リズム遊びが
それに当たる。ラミネートシートによる共同音遊び
は、身体接触・やりとり系に分類されていたが、こ
れは Vs の出した音を受けて筆者が音を鳴らし返し
たり、一緒にリズムを作り出すような音のかけ合い
を楽しむことの他に、シートを曲げて出した音を聴
くことを楽しむという側面も併せ持っている。
　④視覚系＋音・振動系＋身体接触・やりとり系
　Fig.1 の上の円と右下の円、左下の円の 3 つすべ
てが重なる部分 D に入る活動のことである。具体
的には、高い高い、輪飾り作りがそれに当たる。高
い高いは身体接触・やりとり系に分類されていたが、
これは Vs と筆者での高い高いをする際のやりとり
を楽しむことの他に、高い高いをする際の揺れや浮
遊感を楽しんだり、天井の照明に近づいてその光の
強さや反射を見ることを楽しんだりする側面も併せ
持っている。
　以上のように係わり合い当初は 1 つの特性である
と考えていた活動も、Vs が 1 つの感覚や特性で行っ
ているわけではないということに係わりを続けてい
く中で気付くようになった。筆者がその複合的な特
性に気付いたことで、その後の Vs との係わり合い
の持ち方や考え方、教材の作り方にも変化をもつこ
とになったのは言うまでもない。
　また、このベン図全体を見てみると、Vs の活動
の多くが感覚受容的な活動が多いこと、反対に身体
接触・やりとり系の円の中で他の感覚が合わさって
いない部分（A、D、C を除いた部分）の活動がな
いことが分かる。ここには障害の重い子どもにとっ
て、子どもの興味・関心を示しているものをきっか
けに、たとえそれが感覚受容的な行動に見えてもそ
れらを用いて、モノを介して働きかけていくことが、
やりとりに繋がっていくということが示唆されてい
るのではないだろうか。視覚障害のような感覚障害
からくる情報取得の困難さを持つ場合、自発的・能
動的な活動の展開に滞りが見られる場合は少なくな
い。そういった子どもの活動を展開していくために
は、係わり手が設定した状況下に子どもをおいたり
教材を用意したりするだけでは、人と活動を共有す
ることは難しいということが改めて言える。
　⑵　活動の展開
　次に、Vs との活動を「視覚系―音・振動系」を横
軸に、「ヒトとのやりとり系―感覚受容・味わい系を
縦軸にした座標軸を設定し、Vs が取り組んだ活動
をこの座標内に配置した（Fig.2）。
　座標の設定の理由として、Table.2 での活動種の
分類、Fig.1 での活動の複合特性を基に、横軸は Vs
の保有感覚であり優位に働く「視覚系」と、それと
は対極の感覚として「音・振動系」とした。縦軸は「ヒ
トとのやりとり系」の対極にあるものとして「感覚
受容・味わい系」とした。当初、Vsはラミネートシー
トを指ではじき、パチパチと鳴る音を楽しんでいた。
それを受けて筆者は、一緒に何か活動をすることが
できないかと考えて新しいシートを差し出したが、
Vs はそれを受け取ることはなく、また筆者が近く
で同じように音を鳴らしても背中を向けて、自分で
その音を鳴らし、その音を聴くことに熱中していた。
他の人と一緒に活動を行うのではなく、自分の世界
で物事に働きかけ、自分で作り出したその刺激を受
けるような形での活動が多かった。こうしたことか
ら、感覚受容がヒトとのやりとりの対極に位置づく
ものとして考えられ、それを座標軸に設定した。
　次に、座標軸内の活動の配置について説明する。
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まずこの座標は、先ほど説明したように縦軸にヒト
とのやりとり系―感覚受容・味わい系があり、横軸
に視覚系―音・振動系が設定されている。その縦軸
と横軸が交わる部分を原点 0 とし、その原点を基準
にそれぞれが対極となるような形で位置づけた。そ
れぞれの系統方向において 0 から離れるほどその傾
向が強くなり、反対に対極にある系統の傾向は弱く
なるものとする。例えば、縦軸であれば上に行くに
したがってヒトとのやりとり系の傾向は強くなり、
反対に感覚受容・味わい系の傾向は低くなるという
ことである。また、「視覚系」「音・振動系」「ヒトと
のやりとり系」「感覚受容・味わい系」のそれぞれ
の系統の傾向が、原点に近づくほど低くなるものと
し、加えてそれぞれの系統内の度合いを主観的では
あるが、実際の係わり合いの印象をもとに「低」「中」
「高」の 3 段階で表すことにした。この 3 段階の区
切りは点線で示してあり、原点に近いブロックから
「低→中→高」とした。
　いくつかの活動を例に挙げてこの座標（Fig.2）
の読み取り方を説明する。まずは第 3・4 象限の活
動を中心に見ていく。「反射遊び」は、感覚受容・
味わい系の傾向が高く、視覚系の傾向も高い活動と
いう位置づけになる。「ラミネートシート曲げ」は、
感覚受容・味わい系の傾向が高く、音・振動系の傾
向も高い活動である。「ビーズ落とし」は、感覚受
容・味わい系の傾向は低く、視覚系と音・振動系の
Fig. 2　座標系による活動の展開図
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両方の傾向を持つ活動という位置づけになる。これ
らの活動は、Vs と筆者が一緒に行うようなことは
難しく、Vs が一人で刺激を作り出し、その刺激を
受けるような、ともすると自己循環的といえるよう
な形の活動であった。座標（Fig.2）からも分かる
ように、これらの活動は感覚受容的な側面が大きく、
係わり合い開始当初はヒトとのやりとりにはなかな
か結びつかない活動であった。次に第 1・2 象限の
活動を見ていく。「ホログラムシート・ペンライト」
は、ヒトとのやりとり系の傾向が低く、視覚系が高
い活動となる。「ビーズ付け」はヒトとのやりとり
系の傾向が中程度で、視覚系も中程度の活動となる。
「フィルム貼り」はヒトとのやりとり系が高く、視
覚系が中程度の活動という位置づけになる。これら
の活動は、光などの視覚的な感覚を使い楽しむ側面
だけでなく、それを作り出す過程で筆者とのやりと
りを楽しむような側面も持っているような活動で
あった。
　また座標の中には、複数の活動を囲む実線が書か
れている部分がある。これは、いくつかの活動をま
とめてグループとして表しているものである。この
図にはグループが 2 つあり、第 3・4 象限にあるも
のと、第 1・2 象限にあるものの二つである。一つ
目のグループは「反射遊び」「ビーズ落とし」「紙破
り」「ラミネートシート曲げ」「唇部振動遊び」の 5
つが囲われたもので、これを「感覚受容グループ」
と名付ける。そしてもう一つのグループは「色紙貼
り」「ビーズ付け」「シール貼り」「ホログラムシー
ル貼り」「フィルム貼り」「輪飾り作り」の 6 つの活
動が囲われたもので、これを「ヒトとのやりとりグ
ループ」と名付ける。
　この座標設定を基に、座標軸内に分類された活動
がそれぞれどのように展開していったのかについて
表したしたものが、座標内の矢印である。図の見方
は、矢印でつながっているものは矢印の出発点にあ
る活動が行き先にある活動へと展開していったこと
を表している。具体的には、座標（Fig.2）の「反射
遊び」から「ホログラムシート・ペンライト」への
矢印は、感覚受容・味わい系が高く視覚系も高い活
動が、ヒトとのやりとり系が低く視覚系の高い活動
へと変化していったことを表している。当初 Vs は
ホログラムシートやホイル折り紙を手に取り、折り
曲げたりひらひらさせたりしながらその光の反射を
見ていた。Vs は筆者が提案しても避けるように背
中を向けたり、時には「いや」と大きな声をあげた
りした。そして筆者が持つホログラムシートを奪い
取ると、また一人でシートに働きかけ、その光の反
射を見ていた。それから Vs がホログラムシートや
折り紙を手にしているときに筆者はペンライトを用
意した。そしていきなりライトをつけて近づけるの
ではなく、声をかけて提案し、Vs がどのようにし
たいのか反応を待ってから動くようにした。Vs は
筆者の問いかけに対して言葉で返事をすることはな
かったが、以前のように「いや」と言ったり背中を
向けたりするような拒否の姿勢は見られなかった。
そこで筆者は Vs の持つホログラムシートに向けて
ライトの明かりを付けた。Vs はその光を受けて反
射するホログラムシートを見て笑顔になった。筆者
が「キラキラしてきれいだね」と声をかけると、Vs
は「キラキラだ」と嬉しそうに真似した。こうした
働きかけを重ねる中で、Vs から筆者に対して「キラ
キラするの」「ライトがないよ」と言ったり、自ら
ライトをつけて筆者に手渡ししたりして筆者にライ
トをつけてもらいたいと伝えてくれるようになって
いった。ライトで照らしてくれる存在、かつこの楽
しい活動を共にする人として、Vs が筆者を認めて
くれたのだと感じた。
　この変化を座標（Fig.2）に照らし合わせて見て
みると、感覚受容・味わい系の傾向が高かった「反
射遊び」が、ヒトとのやりとり系の傾向が低い「ホ
ログラムシート・ペンライト」の活動へと発展して
いたということになる。
　また座標には、細い矢印の他に太い矢印がある。
これは「感覚受容グループ」から「ヒトとのやりとり
グループ」への変化を示している。感覚受容グルー
プの活動では、Vs は「反射遊び」で、キラキラとし
たホログラム調のものの光り方を確かめることを通
して、ものの光り方のバリエーションや反射のさせ
方を知った。「ラミネートシート曲げ」では、ラミ
ネートシートへの働きかけを通して、その素材がど
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のくらい固いものなのかという物の強度や、反対に
どのくらい曲がるのか、どのように変形させられる
のかといった物の柔軟性を知った。「唇部振動遊び」
ではホログラムシートやセロハンを口につけて振動
させる働きかけを通して、そのものの感触や音の鳴
らし方のような物に対する扱い方を知った。「紙破
り」では折り紙をぐしゃぐしゃにしたり破いたりす
る中で、そのものの性質を知った。「ビーズ落とし」
ではビーズに働きかける中で、ビーズの強度や光り
方を知った。またそれを照らされたライトに落とす
ことで、音が鳴ることや一色でできた折り紙とは異
なり複数の色を生み出せることを知った。感覚受容
グループでのこういった活動を通して得られた経験
が、次に記すヒトとのやりとりグループの活動が展
開される下地となった。
　それではヒトとのやりとりグループの中の活動は、
感覚受容グループの活動をどのように受けてどのよ
うに展開されていったのか、それぞれの活動を挙げ
て説明していく。
　①色紙貼り（3 月 17 日）
　Vs がホイル折り紙に働きかけているなかで「のり
するの（折り紙にのり付けをして貼りたい）」と言う。
筆者は Vs にスティックのりを手渡す。すると Vs
はボードの上でスティックのりを塗るように滑らせ
た（実際には塗られていない）。その後、折り紙を
ボードの上に置いて手を止めた（Vs は折り紙や
フィルムをボード等に貼り着けた際に、それを頭上
にかざしたり口元に接触させたりすることが多い。）。
このような様子を受けて筆者は、Vs は折り紙にの
りを塗って欲しいのではないかと思い、Vs に「（の
りを）塗りますか」と尋ねてみた。Vs はその問い
かけに対して音声での応答やうなずき等の応答はな
かったが、折り紙の方向をじっと見つめる様子が
あったので、筆者は Vs が「塗ってほしい」と言っ
ているのだと考え、Vs の目の前で折り紙にのりを
塗った。Vs は、筆者がのりを塗る様子をじっと見
つめていた。筆者はのり付けをした折り紙を Vs に
渡した。Vs はそれを受け取り、自らボードに貼り
付けた。折り紙を貼り終えると、Vs は貼った折り
紙を上から手でなでるようにして触り、しばらく確
かめているかのように撫でていた。
　こうした活動は、感覚受容グループの「紙破り」、
「唇部振動遊び」の活動で折り紙の感触や強度、破っ
たり丸めたりできる性質や扱い方の経験が下地と
なって、折り紙をのりで貼るという活動に繋がった
と考える。また筆者は、Vs が以前に前任者と色紙
貼りをしている様子を見ていたため、Vs が「のりす
るの」と言ったときに色紙貼りがしたいのではない
かと思い至り、即座に応じることができた。筆者が
Vs の持つ紙貼りのイメージを共有することに努め
たことが、これらの活動展開に繋がったのではない
だろうか。
　②ビーズ付け（3 月 24 日）
　筆者が、Vs が手に持つラミネートシートにライ
トを照射するという働きかけを行うなかで起きた出
来事である。Vs の側にビーズがあったので（ビー
ズは箱に収められている）、筆者はそのビーズにラ
イトの光を当ててみた。すると Vs は、ラミネート
シートからビーズの方に視線を移し、箱の中に手を
入れてビーズを取り出した。そして、取り出したビー
ズを手に持って自ら目の近くに持っていき、光り方
を確かめるかのようにビーズの角度を変えて眺めて
いた。しばらくラミネートシートとビーズを交互に
眺めた後、Vs は持っていたラミネートシートの上
に自らビーズをのせて、ラミネートシートを曲げな
がら、それらが光る様子をじっと見つめていた。し
かしながら、ラミネートシートを曲げると、その際
の揺れで上にのせたビーズが落ちてしまう。Vs は、
落ちたビーズを拾って再びラミネートシートの上に
のせることを繰り返していたが、しばらくして Vs
から「のりするの」と筆者に言ってきた。このとき
筆者は、以前に一緒に行ったボードに折り紙を貼り
付ける活動を思い出し、黒いボードとのりを用意し
て Vs に見せた。すると、Vs は「いや」と言った。（こ
の時、Vs は黒いボードに折り紙などを貼り付ける
活動を筆者から提案されたことに対して、『ビーズで
もっと遊びたい』という意味を込めて『いや』と言っ
たのかもしれないが）それでも筆者は、ビーズにの
りを塗ってラミネートシートに貼り付ければ Vs が
イメージしている遊びに近づけると考え、のり付け
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したビーズを Vs に渡してみた。すると Vs はその
ビーズを受け取ったがすぐに手放してしまった。そ
のことでビーズはラミネートシートの上に落ちた。
そして再びラミネートシートを曲げてパチンと鳴ら
して「いや」と言った。この時の Vs の「いや」とい
う発言は、ラミネートシートを曲げた時にビーズが
シートから落ちてしまうことに対して「いや」と言っ
たのではないか（ラミネートシートにビーズを貼り
付けたい）と筆者は思い至った。そこで、筆者はビー
ズにもう一度のりをつけて Vs に手渡してみたとこ
ろ、Vs は受け取ったビーズをラミネートシートの
上に持っていき、貼り付けるように置いた。その様
子を見て筆者は「ビーズをラミネートシートに付け
たかったのだ」と確信し、今度はラミネートシート
の方に（広範囲に）のりを付け、その上からビーズ
を貼り付けて見せた。Vs はそれを見て笑い、ビー
ズの貼り付いたラミネートシートを手に取った。
　この活動は、感覚受容グループの「ラミネートシー
ト曲げ」、「反射遊び」の活動で培ってきた、ラミネー
トシートの強度や性質を知った上での扱い方や、ホ
ログラム調の物の性質やその光の作り出し方などの
知識や経験が基盤となっている。また、ヒトとのや
りとりグループの活動である「色紙貼り」を筆者と
一緒に行うという共有経験もこうした活動を支えて
いると考えられる。
　③フィルム貼り（12 月 8 日）
　Vs は、筆者が毎回持参する道具箱（Vs との活動
に使用する玩具や教材を収納している箱またはケー
ス）の中からセロハンを見つけて取り出した。筆者
はその様子を見て、穴空きボード（厚みのある黒い
ボードに穴を開けた物、このボードに折り紙等を貼
り付ける活動を以前から共有している）を取り出し
たところ、Vs はすぐにそれに気付いて手をのばし
てきた。初めは、そのボードを手で弾くようにして
（パンパンと音を鳴らすように）働きかけていた。
筆者はその様子を確認しつつ、（いつものように
ボードにセロハンを貼り付けることを促す意図で）
セロハンを Vs に提示すると、Vs はセロハンを受
け取り、すぐにボードの上に重ねるようにしてのせ
た。Vs がボードにセロハンを重ねたことを受けて、
筆者は「（セロハンをボードに）貼ってみますか」と
尋ねる。Vs は「はい（貼り付けます）」と返事をし、
筆者がセロハンにのりを塗る様子をじっと見つめて
いる。筆者がのり付けしたセロハンを Vs に手渡そ
うとすると、Vs は筆者の持つセロハンの上から自
身の手を重ねるようにしてボードに押し付けていく。
その後、「トントン」と上から叩くように貼り付けて
いく。Vs は出来上がったボード（中心部に穴が開
いていて、そこにセロハンを貼っているので向こう
側が透けて見える状態）を頭上にかざし、穴から先
をのぞいて笑顔を見せた。
　この活動は、感覚受容系グループにあげられる活
動での経験や知識が基盤となって、さらにヒトとの
やりとり系グループの「色紙貼り」、「ビーズ付け」、
「シール貼り」、「ホログラムシール貼り」での経験や
知識と結びついて生じた活動であると考える。
　④輪飾り作り（1 月 12 日）
　Vs はホログラム調の折り紙を短冊状に切った紙
（以下、『短冊シート』と記す）を手に持って眺めて
いる。筆者が「これ（短冊シート）で輪っかを作る
ことができるよ」と伝えると、Vs は一瞬、筆者の
方に視線を向けるが、再び手元の短冊シートに視線
を向けて眺めたり口元付近に当てたりしている。そ
の短冊シートへの働きかけが一段落すると、Vs は
「わっか（輪っか）。」と言う。筆者が「（輪を）作っ
てみましょうか」と話しかけると、Vs は筆者の方
に視線を向ける。筆者はのりを準備して、Vs の前
で短冊シートの端にのりを付け、端同士を合わせて
輪を作った。Vs は輪を作る筆者の動作をじっと見
つめていた。そして筆者が「わっかができましたよ、
丸いね」と言って、Vs の方向に作成した輪を差し
出すと、Vs はそれを受け取り「わっか」と言い、そ
れを平にしたり揺らしたりしながら眺めていた。そ
して「のりするの」と言い、筆者が持っている新し
い短冊シートに手をのばし、自身の手に持っている
（先ほど作成した）輪の上に持ってきた。筆者は、
Vs はもう 1 つ新しく輪を作りたいのだと解釈して
「わっかを作りますか」と返してみた。Vs は「はい」
と言う。筆者は Vs の持つ短冊シートを受け取って、
先の輪に繋げてみようと考えて「つなげてみますか」
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と言い、Vs が持っている輪の中に短冊シートを通
してみた。Vs は（輪が繋がるイメージは持てなかっ
たかもしれないが）輪を持つ手を引っ込めることな
く、その様子をじっと見つめている。輪の連結が完
成したところで Vs は手を離した。筆者が「わっか、
2 個になったね」と言うと、Vs は連結した輪をじっ
と見つめ、その後笑顔になり再び手に取った。拾い
上げた輪について、手首をひねるようにして輪の角
度を変えてその様子を眺め、自ら「わっかだ」と言っ
て笑顔になる。
　この活動は、感覚受容系グループにあげられる活
動での経験や知識が土台となり、さらにヒトとのや
りとり系グループの「色紙貼り」、「ビーズ付け」、
「シール貼り」、「ホログラムシール貼り」、「フィルム
貼り」での経験や知識が結びついて起きてきたので
はないかと考える。
Ⅳ．考察
１．共同活動の様相
　⑴　重複障害児が活動に取り組む際の特徴
　係わり当初の Vs は、手に持った玩具を眼前にか
ざしたり口元に当てたりするなど一人で活動するこ
とが多く、働きかけるものも Vs にとってなじみの
深いものが多く、新しい玩具等に働きかける様子は
乏しかった。また、自ら他者に対して自身の意図や
意思を表出する様子も乏しく、活動を共有する事態
もなかなか生じなかった。抱っこを求める時や何か
自分の欲しいものを求めるときは他者に対して要求
することはあるが、それが叶うと一人で活動する様
子が常であった。このような状態が、係わり合いの
出発点であった。係わり合いの経過を振り返って、
Vs の行った活動を分類してみると、視覚系、音・
振動系、身体接触・やりとり系の 3 つに分けられた
（Table.1）。その活動を踏まえながら、Vs が楽しめ
る活動を探し、共同的に行える活動に発展させてい
くことを目標に係わった結果、Vs が行う活動の中
には複数の特性を併せ持っている活動（複合特性）
があることに気づくようになった。その関係性をベ
ン図に表した（Fig.1）。この図からも、Vs が取り
組む活動は 1 つの特性からなるものよりも、複数の
特性を併せ持つ活動が多いことがわかる。Vs は、
弱視でありながらも視覚的な刺激への応答が良好で
ある。しかしながら、Vs は視覚刺激にあわせて触
覚刺激なども受け取り、複数の感覚を受け取りなが
ら（楽しみながら）活動を展開している様子がうか
がえる。重複障害児との共同活動の成立や展開にお
いては、子どもが利用できる複数の感覚へ働きかけ
る活動を提案する視点が重要であろう。
　⑵　重複障害児との間に共同活動を成立させる
きっかけ
　Fig.1 と Fig.2 を併せて見ると、複合的な特性の
ある活動がヒトとのやりとり側（第 1、第 2 象限）
に多く配置されていることがわかる。Fig.1を見ると、
やりとり系の活動の部分で、単独の特性の活動は 1
つもないのに対し、A、C、D 部分のように複数の
感覚を併せ持つものは多く存在する。上述に加えて、
ここからも複数の感覚を用いることが共同活動へと
発展するきっかけとなり、人とのやりとりへ発展し
ていくことがうかがえる。また、Fig.2 を見ると、
人とのやりとり側（第 1、第 2 象限）にある活動の
多くが、感覚受容側（第 3、第 4 象限）にある活動
から展開されていることがわかる。図中においては、
第 3、第 4 象限側から第 1、第 2 象限側に向かって
伸びている矢印がこのことを示している。さらにこ
のことは、子どもと共同活動を持ち得るきっかけは、
子どもがもとより行っていた活動にあるということ
を表している。子どもの示す行動（または活動）に
ついて、とりわけ感覚受容的または自己循環的に
行っているような活動は、一見すると共同活動とは
ほど遠い活動であると思われ、時に制限や消去の対
象として捉えられてしまうことがある。しかしなが
ら、この図からもわかるように、子どもが既に行っ
ている活動こそが、係わり手と共有できる活動、す
なわち共同活動へと発展していく「芽」を有してい
るのではないだろうか。
２．子どもとの共同活動をめざす係わり手の在り方
　子どもとの共同活動のきっかけを見つけるには、
まず子どもの活動に係わり手自身が「注意を重ねる」
知的障害のある弱視児との共同活動の展開に関する実践研究 179
という視点が必要である。子どもの活動に「注意を
重ねる」ことは、子どもの活動を側で見守ればよい
というわけではない。また、活動を見守りながら子
どもの興味関心を知ったり、単に道具を準備したり
するだけでは不十分である。子どもの活動に「注意
を重ねる」とは、子どもが活動をしている際に、そ
の子どもが行っている活動のテーマを見つけ、「活動
テーマ」に係わり手自身の意識を重ねることである。
どんな子どもにも必ず「活動テーマ」というものが
あるように思う。Vs の活動で言えば、筆者は、反
射遊びをしている Vs の様子を見て「Vs はキラキラ
した物（フィルムやシート）が好きである」という
理解を最初に持ったが、そうした Vs に対する表面
的な理解では共同活動を展開することができなかっ
た。具体的には、反射遊びをしている Vs に対して、
筆者が他のキラキラとした玩具などを手渡したが、
Vs はそれを受け取ると 1 人で遊んでしまい、活動
を共有することはできなかった。そこで、Vs が好
みの活動をすることに付き添いながら、活動のどの
ような側面に Vs は面白さや楽しさを感じているの
かを懸命に考えていくなかで、次第に筆者のなかに、
Vs はキラキラしたものがただ単に好きなのではな
く、キラキラしたフィルムやシートを自身で持って
動かしたり他のものと組み合わせたりしながら反射
角度を変えて光り方の変化を調べて楽しんでいるの
ではないかと思うようになった。このような理解に
基づき、筆者は Vs に他の玩具を単に手渡したりす
るのではなく、Vs が行っている活動テーマを想像
したり解釈したりしながら Vs の行う活動に関与で
きるように努めた。すなわち、Vs の手に持つラミ
ネートシートに対して筆者がライトで照射して反射
の変化を作り出すという働きかけを行い、Vs の楽
しみの世界（活動のテーマ）に入り込もうとする働
きかけを展開した。こうした働きかけを契機に、「ホ
ログラムシート・ペンライト」といった新たな活動
を一緒に行うことができるようになったのである。
　これらの事実から、子どもがもとより行っている
活動は、共同活動へと展開していく可能性を有して
いると言うことができるであろう。Vs と共同的な
活動を持ちたいと考えていた筆者は、当初、一人で
活動している Vs に対して如何にして新しい活動を
持ち込むことができるかと考えていた。しかしなが
ら、筆者が一方的に持ち込んだものは一緒に活動す
ることには繋がらなかった。ホログラムシートやペ
ンライトの活動が展開した時のように、いきなり新
しい活動を持ち込もうとするのではなく、Vs が行っ
ている活動に係わり手が加わろうとしたからこそ、
共同活動が成立したのである。
　重複障害の子どもの示す行動や有する活動は、係
わり手にとって、ときに限定的な活動に、ときに感
覚受容的または自己循環的な行動に見えてしまうこ
とがある。しかし、子どもが注意を向けて取り組ん
でいる活動こそ、子どもが外界にどのようにしてア
プローチしているのか、どんなものに興味や魅力を
感じているのかを知ることができる、いわば子ども
の内面を知るきっかけの活動なのではないだろうか。
そしてそれは、両者のやりとりを創り出す活動でも
あろう。子どもの有する活動を否定的に捉えるので
はなく、その活動に係わり手が注意を重ね、そこで
得た理解を基にして、係わり手は子どもの活動を支
えたり共有したりすることができるようになってい
くのである。子どもとの共同活動成立の基盤には、
子どもに寄り添い、子どもの内面を理解しようとす
る係わり手のまなざしが必要不可欠である。
付記
　本稿は平成 27 年度群馬大学教育学部障害児教育専攻卒業
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